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Abstract
There are many studies that have been 
produced to deepen the knowledge into the 
relationship among reading comprehen-
sion, spelling and school performance. De-
coding and coding are two required skills to 
learn reading and writing in the first steps 
of learning. The aim of this study is to verify 
the existing relationships among all these 
variables, by the end of primary school. The 
spelling coding was assessed by means of a 
dictation and the reading comprehension by 
means of Angel Lazaro s´ test. 252 students, 
ages 11 to 12, took part in this survey. A cor-
relation design was made. Three groups 
were split according to the levels of imple-
mentation of these variables. In the sample 
a significant correlation between school per-
formance and reading comprehension was 
found, and also a weak correlation between 
spelling marks and reading comprehension. 
Regarding the overlapping of both skills, a 
good reading comprehension was confirmed 
not to be a guarantee for a good spelling 
coding. In the discussion this relationship 
is analyzed and some measures for its im-
provement have been proposed
Resumen
Son numerosos los trabajos realizados 
para conocer relación entre la comprensión 
lectora, la ortografía y el rendimiento acadé-
mico. La codificación y la decodificación son 
habilidades necesarias para el aprendizaje de 
la lecto-escritura en las etapas iniciales de su 
aprendizaje. El objetivo del estudio es com-
probar las relaciones existentes entre estas 
variables al final de la etapa de primaria. Se 
evaluó la ortografía con un dictado y la com-
prensión con el test de compresión lectora de 
Ángel Lázaro. En el estudio participaron 252 
alumnos con edades comprendidas entre 11 y 
12 años. Para conocer estas relaciones se em-
pleó un diseño correlacional. Se crearon tres 
grupos en función de los niveles de ejecución 
en comprensión lectora y ortografía y se rea-
lizaron diferentes contrastes. En el total de 
la muestra se encontraron correlaciones sig-
nificativas entre el rendimiento académico y 
la comprensión lectora y débiles y sin signifi-
cación estadística entre las medidas ortográ-
ficas y la comprensión lectora. Con respecto 
al solapamiento entre ambas, el análisis por 
grupos confirmó que una buena ejecución en 
comprensión lectora no asegura un desem-
peño adecuado en decodificación ortográfi-
ca. En la discusión se analizan estas relacio-
nes y sus implicaciones educativas.
Ocnos (2017), 16 (1): 7-17
DOI 10.18239/ocnos_2017.16.1.1167
Ocnos (2017), 16 (1): 7-17
DOI 10.18239/ocnos_2017.16.1.1167
Pascual-Gómez, I., & Carril-Martínez, I.
Relación entre la comprensión lectora, la ortografía y el rendimiento
8
Introducción
Los resultados del informe Estudio 
Internacional de Progreso en Comprensión Lectora 
(PIRLS; Instituto Nacional para la Evaluación de 
la Educación, INEE, 2012) del 2011 y los resul-
tados del informe Programa para la Evaluación 
Internacional de Alumnos del 2012 (PISA; 
Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación, INEE, 2014) muestran que España 
es uno de los países con puntuaciones más 
bajas en competencia y comprensión lectora. 
Aunque los resultados han mejorado en la con-
vocatoria del año 2015, este avance solo se ha 
puesto de manifiesto en algunas Comunidades 
Autónomas, por lo que se considera necesario 
seguir indagando sobre esta competencia.
Numerosos trabajos han profundizado sobre 
los modelos, las estrategias y las variables rela-
cionadas con la comprensión lectora, tanto en 
el ámbito nacional como en el internacional 
(Alegría, 2006; Alonso-Tapia 2005; Alonso-
Tapia, Carriedo y González, 1992; Cuetos, 2008; 
Elosúa, 2000; Elosúa et al 2012; Kintsch, 1988, 
1998; Perfetti, 1989). La investigación en el área 
reconoce tres modelos teóricos que explican 
los procesos de comprensión del lenguaje tanto 
oral como escrito, focalizándose en diferen-
tes procesos: los modelos de abajo-arriba o 
ascendentes, los modelos de arriba-abajo y los 
modelos interactivos (Orellana, 2000; Parodi, 
2003). Los modelos ascendentes se centran en 
la percepción y en los procesos de decodifica-
ción y codificación. Identificar las letras, para 
estos modelos, es un paso imprescindible para 
el reconocimiento de las palabras, para llegar 
a la frase y al texto y, en definitiva, para que 
exista comprensión. Los modelos descenden-
tes surgen para dar respuesta a otro tipo de 
procesos relacionados con la comprensión, y 
explican los llamados ‹‹macroprocesos›› rela-
cionados con operaciones metacognitivas. 
Finalmente, los modelos interactivos integran 
las perspectivas anteriores (abajo-arriba y arri-
ba-abajo) debido a que destacan la importancia 
de procesos del lenguaje tanto básicos como 
complejos. Para este modelo ambos procesos 
son interdependientes y subyacen al proceso de 
comprensión lectora (Kintsch y Rawson, 2005), 
denominándose procesos de bajo nivel cognitivo 
o ‹‹microprocesos›› a los implicados en el reco-
nocimiento o identificación de la palabra escrita 
y ‹‹macroprocesos›› a los procesos de alto nivel 
cognitivo, que se relacionan con la comprensión 
profunda del texto. Los mecanismos de procesa-
miento de la información operarían en paralelo 
e interactuarían mutuamente. Así, los procesos 
cognitivos y lingüísticos complejos contribui-
rían con información a los procesos más básicos, 
concibiéndose la lectura, desde esta perspec-
tiva, como una continua interacción entre los 
procesos mencionados (Parodi, 2003).
Saber leer significa, en primer término, 
decodificar, descifrar los signos impresos, 
pero sobre todo significa construir un modelo 
mental coherente del sentido del texto (Kintsch, 
1988). La decodificación permite transformar 
las palabras escritas en expresiones orales. 
Aprender a decodificar es una etapa necesa-
ria en el desarrollo lector, sin embargo, su 
dominio, aun siendo un elemento crucial en el 
desarrollo lector, no garantiza la comprensión 
de la lectura en etapas posteriores, produ-
ciendo en ocasiones disociaciones entre ambos 
procesos. Es importante, por lo tanto, profun-
dizar en el conocimiento de esta relación, ya 
que es la comprensión de textos escritos la que 
permitirá la adquisición de aprendizajes signi-
ficativos durante la edad escolar.
Estudios sobre ortografía y comprensión 
lectora
Respecto a los modelos de acceso a la 
ortografía el modelo de logogen de Morton 
(1980), el modelo de interacción interactiva de 
McClelland y Rumelhart (1981) y el modelo de 
doble ruta propuesto inicialmente por Coltheart 
(1978), reciben soporte empírico tanto desde 
el punto de vista de la neurología como desde 
el punto de vista de la psicolingüística. Desde 
la perspectiva evolutiva, sin embargo, no hay 
acuerdo sobre su desarrollo y al respecto existen 
dos propuestas: los modelos secuenciales cuya 
aportación fundamental se centra en que los 
niños pasan por una serie de estadios o fases 
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cualitativamente diferentes en su aprendizaje 
(Ehri, 1986; Frith, 1980) y la propuesta de los 
modelos continuos. Estos últimos plantean que 
los niños, en el desarrollo de la escritura, más 
que usar cierto tipo de información en puntos de 
tiempo específicos, usan una variedad de estra-
tegias desde el comienzo (Treiman y Cassar, 
1997; Varnhagen, McCallum y Burstow, 1997).
Respecto al desarrollo conjunto de ambas 
habilidades no existe un acuerdo: unos autores 
plantean que la escritura y la lectura descan-
san en procesos o representaciones que son 
los mismos para ambas habilidades (Treiman, 
1998), mientras que otros autores que han rea-
lizado estudios longitudinales manifiestan que 
existen disociaciones entre ambas habilidades 
(Bryant y Bradley, 1980). 
La relación entre la adquisición ortográfica y 
su relación con la comprensión lectora y otras 
habilidades lingüísticas ha sido abordada por 
diferentes autores (Elosúa et al., 2012; Lázaro, 
1988; Roman, Kirby, Parrila, Wade-Woolley, 
y Deacon 2009; Rodrigo et al., 2009) demos-
trándose la existencia de correlaciones entre 
las habilidades de codificación y comprensión 
lectora en las primeras etapas del aprendizaje 
lector (Infante y Coloma, 2005; Perfetti, 1985, 
1989; Perfetti y Hart, 2002; Perfetti y Matron, 
1996; Stanovich, 2001). Algunas de las 
habilidades están más relacionadas con los 
procesos de decodificación (por ejemplo, la 
segmentación de palabras), mientras que 
otras habilidades implicarían procesos de 
comprensión (por ejemplo, la realización de 
inferencias). A medida que se van automa-
tizando las primeras, se van desarrollando 
también las segundas, ya que se automatizan 
los ‹‹microprocesos›› y se dedica más energía 
a los ‹‹macroprocesos›› en beneficio de la com-
prensión (Elosúa et al., 2012). Oakhill, Cain y 
Bryant (2003) encontraron diferentes pautas 
de desarrollo en las ganancias que presentan 
los lectores a lo largo de su experiencia lectora 
en decodificación (velocidad y precisión) y en 
comprensión. Las ganancias en velocidad y 
precisión son mayores en los primeros años de 
aprendizaje, en donde estas dos habilidades 
emergen y posteriormente tienen un periodo 
techo en donde, al parecer, las ganancias se 
estabilizan.
Hay, sin embargo, menos trabajos dedicados 
a indagar en estas relaciones en etapas poste-
riores, donde pueden producirse disociaciones 
entre ambas habilidades (Muñoz-Valenzuela y 
Schelstraete, 2008).
Teniendo en cuenta las aportaciones ante-
riormente mencionadas, este trabajo tiene como 
objetivo general identificar si los problemas en 
esta etapa están más presentes en el proceso de 
codificación, en el de la comprensión lectora, 
o en ambos aspectos. Los objetivos específicos 
son: a) comprobar las relaciones existentes 
entre las variables comprensión lectora, codifi-
cación ortográfica y rendimiento al final de la 
etapa de primaria; b) identificar si se producen o 
no solapamientos en las dificultades en la com-
prensión lectora y en la codificación ortográfica.
En relación al primer objetivo se mantiene 
la hipótesis de que seguirán existiendo altas 
correlaciones entre las variables. Con respecto 
al solapamiento entre ambas dificultades, la 
hipótesis es que un lector que tenga dificultades 
en la codificación ortográfica tendrá también 
problemas en comprensión lectora, y viceversa. 
Método
Participantes
La muestra quedó constituida por un total 
de 252 estudiantes con edades comprendidas 
entre 11 y 12 años. Se trabajó con grupos de 
6º de primaria porque en este momento ya 
se ha producido la adquisición de la lectura. 
Se seleccionó el estudio del rendimiento en 
las asignaturas de matemáticas y lengua por 
tratarse de asignaturas instrumentales que 
necesitan una comprensión fluida. 
Todos los estudiantes proceden de 8 clases de 
colegios públicos de la Comunidad de Madrid. 
Respecto a la distribución por sexo, el 46.4 % 
eran varones y el 53.6% eran mujeres.
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Son alumnos de habla castellana, con niveles 
intelectuales normales (C.I. promedio de 30 
puntos en la prueba de inteligencia Goodenough-
Harris, en la que la puntuación mínima es de 28 
puntos y la puntuación máxima es de 50 puntos, 
en el rango de edades de la muestra).
Instrumentos
Para conocer los niveles intelectuales gene-
rales de la muestra se realizó una aplicación 
colectiva del Test de Goodeoguh-Harris (Harris 
y Goodenough, 1963). La prueba evalúa inte-
ligencia general a través de la representación 
de la figura humana. Tiene un índice de fiabi-
lidad de 0.80. No se pretende con la utilización 
de este instrumento ofrecer una medida de 
funcionamiento intelectual, sino ofrecer una 
medida de habilidad intelectual que, a pesar 
de sus limitaciones, sigue siendo muy utili-
zada. El motivo de su elección es que es una 
prueba fácil de aplicar y corregir y determina-
dos estudios han encontrado que correlaciona 
moderadamente con el sistema de dibujo de la 
figura humana de Wechsler (1998) o el Test de 
Matrices Progresivas Coloreadas (Raven, 1993).
Autores como Abell, Wood y Liebman o 
Scott, citados en Fernández-Nistal, Tuset y 
Ochoa (2014) justifican su utilización:
Este amplio uso se debe a que la tarea que se 
propone es una actividad natural en la infancia, por 
lo que resulta atractiva y no amenazante para los 
niños, y a que su carácter no verbal y breve permite 
la evaluación de niños con problemas de lenguaje, 
hiperactividad, atención y aprendizaje (p. 298).
Para evaluar la comprensión lectora se 
utilizó la Prueba de Comprensión Lectora de 
Lázaro (1988). Esta prueba se puede considerar 
como una prueba tipo tradicional que permite 
tener una valoración de lo que el sujeto ha 
comprendido tras finalizar la lectura; se trata 
de una prueba centrada en el ‹‹producto›› de la 
comprensión. Estudia desde el punto de vista 
cualitativo dos aspectos de la lectura: la estruc-
tura del mensaje escrito y su intencionalidad 
y la forma de la percepción. También tiene en 
cuenta los objetivos de los autores tanto cuando 
se plantean escribir un texto como cuando 
lo plasman y la competencia del lector para 
poderlo captar. Consta de 18 textos breves 
seguidos de una serie de 28 preguntas, en su 
mayoría con alternativas de elección múltiple 
y otras de emparejamiento. Presenta textos de 
diversos géneros como el narrativo, poético y 
expositivo, de diferente longitud y con varios 
niveles de dificultad. En ella el sujeto debe 
seleccionar la respuesta que le corresponde al 
texto que ha leído. La selección correcta supone 
que ha comprendido el texto a nivel de una 
comprensión directa e indirecta, lo que supone 
que el sujeto deberá en esos casos hacer infe-
rencias. La validez de la prueba es de 0.801 y su 
fiabilidad de 0.62. 
Para obtener una medida del rendimiento 
académico se pidió a los centros la calificación 
media obtenida en las áreas de lengua y mate-
máticas al finalizar el curso escolar. Se pidió a 
los profesores que facilitaran la calificación en 
cada una de estas áreas en una escala de 0 a 10.
Para evaluar la ortografía se diseñó una 
prueba ad hoc. A través de un dictado con 
frases extraídas de libros de texto de la etapa, 
se conocían las habilidades ortográficas de los 
alumnos. El texto contenía 10 oraciones, con él 
se pretendía conocer el dominio de la conver-
sión fonema-grafema, el dominio de las reglas 
ortográficas (comprobación de diferenciación 
entre b-v, ll-y, h, x e y), el dominio de las reglas 
de acentuación, el uso de mayúsculas y el uso 
de los signos de puntuación. Se codificaron 
como errores en la prueba las sustituciones de 
un grafema por otro, las omisiones, las rota-
ciones, las adiciones, las fragmentaciones y los 
cambios consonánticos. 
Procedimiento
Las pruebas de comprensión lectora, inteli-
gencia y dictado se pasaron colectivamente, en 
cada grupo de clase y en el horario de tutoría. 
El orden de realización de las pruebas fue el 
mismo para todos los sujetos: primero realiza-
ron la prueba de comprensión lectora, después 
la de inteligencia y por último la prueba de 
dictado. Se les explicó a los/as alumnos/as cuál 
era el objetivo del trabajo y que los resultados no 
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tendrían repercusión en sus calificaciones. Los 
datos de rendimiento fueron facilitados por sus 
tutores académicos.
Resultados
Para caracterizar las habilidades de la 
muestra se realizó el cálculo de los descriptivos 
de las variables implicadas en el estudio. Los 
resultados pueden comprobarse en la tabla 1. 
Tabla 1. Estadísticos descriptivos de las variables
n=252 Mínimo Máximo Media D.T.
Lengua 4 10 6.58 1.87
Matemáticas 4 10 6.56 1.87
Comprensión lectora 1 28 10.64 3.89
Ortografía 0 40 8.24 3.12
Inteligencia 3 50 30.51 9.17
Fuente: Elaboración propia.
Los niveles de rendimiento más frecuente 
están por encima del aprobado en ambas asig-
naturas. Un 8% de estudiantes suspendieron 
lengua. Un porcentaje de suspensos similar 
(7.9%) en el área de matemáticas. Respecto a las 
calificaciones máximas, éstas fueron obtenidas 
por un 13.1% de los estudiantes en la asigna-
tura de lengua y un 15.1% en la asignatura de 
matemáticas. Los resultados de la prueba 
Goodenough-Harris mostraron una inteligen-
cia media de 30.51 puntos (DT= 9.1).
Los niveles de ejecución en la prueba de 
comprensión lectora son bajos (10.64 aciertos 
de media sobre una puntuación máxima de 
28). Como puede comprobarse en la tabla 2 
los niveles más altos de ejecución solo fueron 
logrados por dos estudiantes (0.8%) y el 13.5% 
no llegó a completar con éxito el 25% de la 
prueba de comprensión lectora.
Tabla 2: Resultados en la prueba de comprensión 
lectora por niveles de acierto
N %
25% Aciertos 34 13.5
50 % Aciertos 161 63.9
70 % Aciertos 55 21.8
100 % Aciertos 2 0.8
Fuente: Elaboración propia.
Respecto a la ortografía, hay una media de 
8 errores ortográficos en el dictado (DT= 3.12). 
Existe presencia de algunos valores extremos, 
como puede comprobarse en el gráfico 1, con 
valores muy altos en errores ortográficos, 
observándose una mayor dispersión de valores 
en la parte superior del gráfico. Eso indica que 
hay una mayor variedad de errores ortográficos 
entre el 50% y 74% de la muestra. 
Grafico 1. Gráfico de caja para la variable Ortografía
La tabla 3 muestra los niveles de asociación 
entre las variables. Se comprueba un alto grado 
de asociación entre el rendimiento en las dos 
asignaturas matemáticas y lengua (r= 0.747, 
p=0.000) y un nivel medio de asociación entre 
el rendimiento en lengua y comprensión lectora 
(r= 0.396, p= 0.00) y el rendimiento en matemá-
ticas y la comprensión lectora (r= 0.351, p= 000). 
Respecto a la relación entre la comprensión 
lectora y las habilidades de codificación orto-
gráfica la asociación es débil y sin significación 
estadística en ortografía (r=-0.118, p= 0.062). 
Por último, respecto a la relación entre la inteli-
gencia y el resto de las variables, se encontraron 
asociaciones estadísticamente significativas 
entre la inteligencia y el rendimiento en lengua 
(r= 0.201, p=.001) y la inteligencia y la ortogra-
fía (r=-0.463, p=.000).
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Tabla 3. Correlaciones Pearson entre las variables
Lengua Matemáticas C. Lectora Ortografía
Lengua .747* .396* -.194*
Matemáticas .747* .351* -.131*
C. Lectora .396* .351* -.118*
Ortografía .194* -.131* -.118*
Inteligencia .201* .081 .019 .-.463*
Fuente: Elaboración propia.
Nota: *p<0.05
Tratando de explorar la relación entre la 
inteligencia y las variables objeto de estudio, se 
realizaron nuevos contrastes. La variable inteli-
gencia fue categorizada en 3 grupos (alumnos/
as con una desviación por debajo de la media, 
en la media de inteligencia y por encima de la 
media) y se contrastó con las variables rendi-
miento en lengua y ortografía. Los contrastes 
de medias verificaron esta relación tanto en la 
ortografía (F=37.84, p=0,00) como en el rendi-
miento en lengua (F=5.303; p=0.006). No pudo 
ser verificada en el caso de la comprensión 
lectora (F=1.369; p=0.249). 
Caracterización de la muestra de los niños 
según niveles de comprensión lectora y 
codificación
Como puede comprobarse en la tabla 4, se 
crearon 3 subgrupos según los siguientes crite-
rios: un primer grupo que presentaba un nivel 
alto de comprensión lectora (n=37) formado por 
aquellos estudiantes cuya media de compresión 
lectora estaba una desviación por encima de la 
media. Un segundo grupo (n= 165) con valores 
próximos a la media y un tercer grupo formado 
por aquellos estudiantes que estaban una des-
viación por debajo de la media (n=50).
Tabla 4. Resultados en las variables estudiadas según 
el nivel de comprensión lectora
Nivel bajo
 n=50 
Nivel medio 
n=165
Nivel alto 
n=37 
M D.T. M D.T. M D.T.
Comprensión 6 1 12 2 18 2
Ortografía 12 5 9 5 5 4
Lengua 6.74 1.71 6.90 1.86 7.06 1.63
Matemáticas 6.63 1.70 6.86 1.92 7.43 1.69
Inteligencia 28 9 31 9 32 12
Como era previsible, las mayores pun-
tuaciones medias en todas las variables se 
encontraban en el grupo de mayor nivel de 
comprensión lectora: media en rendimiento 
en lengua de 8 puntos; media de rendimiento 
en matemáticas de 8 puntos y un rango muy 
bajo de errores ortográficos (el 56.4% de estos 
alumnos habían cometido menos de 6 faltas). 
Sin embargo, también se detectó que un 30.8% 
de los alumnos de este grupo estaban una des-
viación por debajo de la media en la puntuación 
de inteligencia.
Para observar si existían diferencias esta-
dísticamente significativas entre los grupos en 
las diferentes variables en función del nivel de 
comprensión lectora, se realizó un contraste 
de medias y se calculó el tamaño del efecto. Se 
encontraron diferencias significativas en las 
variables rendimiento en lengua (F= 5878.0, 
p=0.00, eta2=0.889) y rendimiento en matemá-
ticas (F=1224.00, p=0.000, eta2=0.988), así como 
en la prueba de ortografía (F=19.381, p=0.00, 
eta2=0.135). 
Para realizar los subgrupos en función de la 
ejecución en la prueba de ortografía, se realizó 
el mismo procedimiento anterior. Como resul-
tado se crearon 3 subgrupos: un grupo (n=35) 
de mayor nivel de ortografía (su puntuación en 
ortografía estaba una desviación por encima de 
la media), un segundo grupo (n= 109) con nivel 
medio de ortografía y un tercer grupo (n=108) 
formado por aquellos estudiantes de menor 
nivel, en los que su puntuación media estaba 
una desviación por debajo. Para determinar el 
nivel de solapamiento entre grupos se realizó 
una tabla de contingencia en la que se analizaba 
la frecuencia de casos en función del grupo de 
pertenencia en ambas variables. Se evidenció 
que existía una relación entre el nivel de com-
prensión lectora y la codificación ortográfica 
(χ2= 33. 947, p=0.00, V=0,260).
Como puede observarse en la tabla 5, un 
2.78% de los sujetos tienen un nivel muy bajo 
en ortografía con un nivel alto en comprensión 
lectora. Un 0.4% de los sujetos obtienen pobres 
resultados en la prueba de comprensión lectora 
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con buenos resultados en ortografía. Un 13.1% 
de los sujetos han obtenido pobres resultados 
en ambas pruebas y un 5.56% de los sujetos han 
tenido buenas puntuaciones en ambas pruebas.
Cuando se analizan conjuntamente las dos 
variables, se evidencia que un porcentaje muy 
bajo de alumnos (5.56%) tiene buenos resulta-
dos tanto en ortografía como en comprensión 
lectora; un nivel medio en ambas habilidades 
solo lo logran un 30.56% de la muestra; y que 
los alumnos que mostraban niveles más bajos 
en comprensión lectora y en ortografía suponen 
un 13.1 % del total de la muestra. 
También se destaca el hecho de que hay 
alumnos que, a pesar de tener niveles altos y 
medios en comprensión lectora, tienen difi-
cultades en ortografía (29.7%) y que, en el caso 
de alumnos con dificultades en ambas habi-
lidades, hay un alto porcentaje que presenta 
dificultades en comprensión lectora (66% de los 
alumnos). Esta cifra supone un 13.1% del total 
de la muestra. 
Discusión
En el presente trabajo se ha 
comparado el desarrollo de la 
comprensión lectora, la ortografía 
y el rendimiento en estudiantes 
del último curso de educación 
primaria. Se han comparado las 
puntuaciones en grupos con y 
sin dificultades en comprensión 
lectora y ortografía. 
La primera afirmación que 
puede realizarse es que los escola-
res de sexto de primaria mostraron 
un desempeño bajo y/o mediocre 
en las tareas de ortografía y com-
prensión lectora, en la misma 
línea de los resultados encontra-
dos por los informes PIRLS (INEE, 
2012) y PISA (INEE, 2014) mencio-
nados anteriormente.
La relación existente entre el 
rendimiento académico en lengua 
y la comprensión lectora se 
mantiene, en la misma línea de los resultados 
encontrados por González y Delgado (2009), 
en cuyo estudio los niños que siguieron un 
programa de intervención en lecto-esritura 
obtuvieron un mayor rendimiento escolar en 
lengua; o de los resultados encontrados por 
Moje, Stockdill, Kim y Kim (2011), en cuyo 
estudio pudo evidenciarse la relación existente 
entre la comprensión lectora y el rendimiento 
en otras áreas curriculares.
No pudo confirmarse, sin embargo, la 
relación entre el rendimiento en lengua y la 
codificación ortográfica en la misma línea de 
Alegría, Marín, Carrillo y Mousty (2003). Estos 
autores, en ninguno de sus estudios previos 
pudieron comprobar la capacidad predictora 
de la habilidad ortográfica en el rendimiento 
académico en lengua. Aunque autores como 
Mata, Ortega y Mieres (2007) mencionan otros 
estudios que no están en esa misma línea 
(Bryant, Nunes y Bindman, 2000; Defior, 
1990; Jiménez y Artiles, 1990; Jiménez-Gregg 
y Díaz, 2004). Respecto a la relación entre la 
Tabla 5. Resultados en función del nivel en comprensión lectora y ortografía
Nivel Alto 
Ortografía
Nivel medio 
Ortografía
Nivel Bajo 
Ortografía Total
Nivel Alto CL n 14 16 7 37
% CL 37,84% 43,24% 18,92% 100%
% Ortografía 40,00% 14,68% 6,48% 14,68%
% del total 5,56% 6,35% 2,78% 14,68%
Nivel Medio CL n 20 77 68 165
% CL 12,12% 46,67% 41,21% 100%
% Ortografía 57,14% 70,64% 62,96% 65,48%
% del total 7,94% 30,56% 26,98% 65,48%
Nivel Bajo CL n 1 16 33 50
% CL 2,00% 32,00% 66,00% 100%
% Ortografía 2,86% 14,68% 30,56% 19,84%
% del total 0,40% 6,35% 13,10% 19,84%
Total n 35 109 108 252
% CL 13,89% 43,25% 42,86% 100%
% Ortografía 100 % 100% 100% 100%
% del total 13,89% 43,25% 42,86% 100%
Fuente: Elaboración propia.
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inteligencia con el resto de las variables, ha 
podido confirmarse una relación moderada con 
la ortografía y el rendimiento en lengua, pero 
no con la comprensión lectora. Esta ausencia 
de relación creemos que puede deberse al tipo 
prueba seleccionada para realizar su medición; 
la prueba mide habilidad intelectual general, 
pero no considera específicamente habilidades 
ni procesos relacionados con el componente 
verbal de la inteligencia.
Respecto a la relación entre la comprensión 
lectora y la ortografía, cuando se analizan 
conjuntamente y diferenciando por niveles, 
se observa que una buena ejecución en com-
prensión lectora no asegura un desempeño 
equivalente y adecuado en ortografía. Se han 
identificado tres perfiles de estudiantes: un 
grupo con problemas tanto en la ortografía 
como en la comprensión lectora que podrían 
denominarse ‹‹pobres lectores››. Estos resulta-
dos concuerdan con los obtenidos en trabajos 
anteriores por Perfetti y Lesgold (1979), para 
quien los niños que poseen un bajo nivel de 
comprensión lectora tienen una codificación 
menos automatizada que los niños con buena 
comprensión lectora, lo que dificulta su lectura 
comprensiva. Se han identificado sujetos con 
niveles ortográficos medios y habilidades de 
la comprensión lectora deficitarias, o “pobres 
comprendedores” (Yuill y Oakhill, 1991). Y, por 
último, se ha identificado un tercer perfil más 
heterogéneo en el cual, a pesar de tener un buen 
nivel de comprensión lectora, presentan niveles 
medios o pobres en ortografía. 
La naturaleza correlacional del estudio y la 
limitación en el número de variables estudia-
das (no se han podido considerar en el estudio 
variables sensoriales, visuales y auditivas) no 
permite establecer una relación causal, pero 
sí que puede proporcionar algunas pautas que 
deberían tenerse en consideración cuando se 
trabajan en el aula estas habilidades.
Las actividades de ortografía propuestas en 
el aula no deben promover prácticas repetitivas 
y mecánicas, sino aprendizajes significativos, 
que promuevan el interés de los alumnos. No 
se puede reducir la enseñanza de la ortografía a 
la enseñanza memorística de reglas, mediante 
ejercicios descontextualizados. El aprendizaje 
memorístico de reglas ortográficas es necesa-
rio, pero no suficiente. El profesor debe tratar 
de integrar en las actividades didácticas varias 
competencias lingüísticas y ofrecer al alumno la 
capacidad de reflexionar, comprender lo que está 
haciendo y tomar conciencia de sus errores para 
así lograr eliminarlos (Rodríguez-Ortega, 2015).
Desde una perspectiva constructiva, los 
errores no se consideran faltas, sino que son 
síntomas de las dificultades a las que se enfrenta 
el pensamiento de los alumnos. No es posible un 
aprendizaje real si no es posible hacer compro-
baciones del aprendizaje en entornos nuevos. 
La transferencia, por lo tanto, no debe ser pos-
terior al trabajo didáctico, sino que debe formar 
parte del trabajo didáctico (Astolfi, 1999).
La didáctica de la ortografía no debe abor-
darse desde un enfoque puramente gramatical, 
sino que debe abordarse reforzando los aspectos 
comunicativos a través de la producción de 
textos escritos. La producción escrita es un 
proceso más complejo en el que, además de con-
trolar la corrección ortográfica, hay que generar 
ideas, organizarlas y verificar la sintaxis. Poner 
el énfasis en el proceso más que en el producto 
final, generará actitudes más positivas hacia 
las habilidades correspondientes para saber 
trabajar con las ideas y las palabras (Cassany, 
1990). 
Desde nuestra perspectiva, un enfoque 
integral, que se fija tanto en el proceso de la 
producción escrita como en el producto final, es 
el más adecuado. La ortografía, desde el punto 
de vista de la didáctica de la lengua, puede 
presentarse como una actividad múltiple, con 
diferentes grados de complejidad, en la que 
la actividad ortográfica es una más de las que 
llevan a la producción de un mensaje escrito 
(Pujol-Llop, 2001). No debe separarse el apren-
dizaje de la ortografía de las situaciones reales; 
es decir, debe plantearse como una actividad 
comunicativa compleja, apoyándose, siempre 
que sea posible, en el uso de las tecnologías. 
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Se pueden aprovechar actividades del aula 
(lecturas, composiciones, etc.) para recordar 
y memorizar reglas ortográficas, identificar 
o buscar palabras que la cumplen y subrayar 
palabras que se hayan trabajado ortográfi-
camente (Cuetos, Ramos y Ruano, 2004). Al 
mismo tiempo que de estas lecturas y compo-
siciones se extraen significados, se integran 
ideas y se realizan inferencias. La comprensión 
lectora y la ortografía se abordan, de este modo, 
de manera conjunta. Cualquier programa 
que afronte la mejora de estas dos habilida-
des simultáneamente contribuirá a que los 
alumnos mejoren de manera global su rendi-
miento académico.
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